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ショーンは，専門職のあり方として，「技術的合理性の適用」から「省察による実践知の創出」
への転換を提起した。この動向に日本でいち早く着目した研究者の一人が，カリキュラム研究
を専門とする佐藤学氏であった。本稿と関連する佐藤の主な論考の論述を分析すると，「３つの
主題」と「４つの視角」から成ることがわかる。「３つの主題」は，「授業研究」「教師モデル」
「実践の様式」であり，それぞれの主題について，佐藤自身の①実践経験を踏まえて，②問題
把握，③問題分析，④代案提示，という視角から論じているのである。「授業研究」では，その
把握と検討を行い，「授業の研究」を提案した。「教師モデル」では，新たなモデルの提案だけ
でなく，歴史的変遷に位置づけた。「実践の様式」では，知識研究と思考研究の知見から理論的
探求を行った。佐藤の論述を受けて，理論研究としての課題がいくつか投げかけられている。
アポリアと前提することによる論の単純化，官僚化・産業化との関連性の矮小化，同時代にあ
った授業研究の捨象，ショーンの省察論の全体像の曖昧さ，といった課題である。 
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Ⅰ．近代専門職と反省的実践家モデル 
科学は，ある現象を観察し，法則を発
見し，現象を予測し，対象をコントロー
ルする。こうした帰納的な理解と演繹的
な検証を繰り返し，一定の妥当性が確認
できた知見の体系が科学である，と考え
られてきた。近代的な職業である専門職
は，この科学の知見に基づいて，蓄積さ
れた知識や技術を職務に適用する。 
これは，専門職研究では「技術的合理
性」と呼ばれ，すでに 1980 年代には，こ
うした専門職のあり方への疑問が呈され
ていた。この専門職の「技術的合理性の
適用」から「省察による実践知の創出」
への転換を提起したのが，ドナルド・シ
ョーンである。彼は，様々な専門職の事
例を対象に実証研究を行い，導き出され
た専門職者たちの実践過程の「共通項」
を理論研究として整理した。これが，旧
来の「技術的熟達者（technical expert）」
から新たな「省察的実践家（ reflective 
practitioner）」への転換だった。 
この動向に日本でいち早く着目した研
究者の一人が，カリキュラム研究を専門
とする佐藤学氏であった1）。佐藤の主要
な論考では，「授業研究」「教師モデル」
「実践の様式」の３つの主題が扱われ，
それぞれについて４つの視角から論述さ
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れている。①自身の研究や教育の実践の
経験を語る「実践経験」，②過去や現在の
社会現象の問題を特定する「問題把握」，
③その問題や背景の解釈や整理を行う
「問題分析」，④問題に代わる可能性とし
ての構想を提案する「代案提示」である。 
なお，随所に見られる視角①は，本来，
研究者自身の「立場性」や「主体性」と
して重要であるが，本稿では紙幅の都合
から言及できない。この視角①を除き，
Ⅱでは３つの主題の背景となる「問題」
の指摘を確認し，Ⅲ１～３では３つの主
題ごとに視角②と③からの論述，４では
視角④からの論述を明らかにし，そして
Ⅳでは佐藤の論述の全体像を描き，若干
の考察を加えるものとする。 
 
Ⅱ．社会の中の教育の「問題」の指摘 
（１）学校・教師への社会的評価 
中学校の卒業式に警官が導入され、そ
れまで潜在的に進行していた学校の危機
が一挙に表面化した。マスコミで学校批
判、教師批判が一斉に開始され、教師が
スケープゴートになる。学校での複雑な
問題は急速な経済発展が引き起こした構
造的な変化の結果で、国民全員が解決に
あたるべきであるにもかかわらず、その
責任を教師に負わせることで社会全体が
責任逃れをする（1992b，pp. 109-110）。 
どんな教師も、１つ批判されるとすぐ
に保身に転じ自己を閉ざす。実践者は完
全無欠ではなく、創造的ならば失敗はつ
きもの。開き直ればいいのに、批判され
まいとし失敗におびえる、抑圧から解放
されるべき。これは、教師を追い込んで
きた構造を洗い直さないと、学校の閉じ
た文化を内側から開く糸口は見えない
（1992b，p. 111-112）。 
 
（２）構造的変化の中の学校現場 
三重県の史料調査（1947 年）、東大や
国教研の調査（1950 年代初頭）では、学
校独自のカリキュラムがあった。しかし、
1958 年以降、学習指導要領が法的拘束力
をもち，1980 年代の三重県の意識調査で
は、小・中・高の 80％以上の教師が検定
教科書を中心に授業を行っていた。「授業
を創造する風土の徹底的な衰退」「カリキ
ュラムへの官僚主義の浸透」（1992b，p. 
120）である2）。また，佐藤らの調査によ
ると，教師たちは、「情熱」と「信念」に
強い自負を抱きながら，学校段階によっ
ては「教科内容の知識」の自己評価が低
く，最も劣っている面が「社会的視野，
教養」と考えている。一方，強めたい資
質・力量は「授業技術」「学習のつまずき，
悩みをつかむ力」「生徒指導，しつけ」で
あり，相当熱心に「自主的な研究」に参
加し，「学校での研究活動」「先輩，同僚
からのアドバイス」による力量形成が有
益だと考えている（1992b，pp. 127-131）。 
 
（３）学校の場の変化 
学校の再編を促進した基盤に、学校の
場の変化があった。かつて、校長も教頭
も「管理職である前に、まず、教育者で
あり、教育実践のリーダーシップが問わ
れていた」。一時期は組合運動との関係で
「いわば無力な校長」がたくさん見受け
られ、その後、1970 年代には、「指導性
よりも管理と経営の有能さへと軸を移し
た」という。また、通勤や宿直などの教
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師の日常生活が変化し、公務が多忙化し
たことで、教師の語り合いが少なくなり、
教育問題の深刻化、意見の食い違い、孤
立化の再生産、相互不信の強化、などの
悪循環に陥った。さらに、人口統計的な
構成からどの学校でも「年寄りの教師と
若い経験の少ない教師で、世代間の伝承
が難しく」、「教師間の協力や経験の伝承
を困難に」なった（1992b，pp. 123-124）。 
 
Ⅲ．「問題把握」と「問題分析」 
１．「授業研究」の状況と検討 
（１）「授業研究」による現場への弊害 
1960 年頃から、「授業研究」がカリキ
ュラムの作成と研究に代わって普及した。
これは、「授業を科学的な考察の対象にし
たり、授業の理論として技術の一般化を
求める研究」を指す。「授業研究」の専門
家の登場により「一般化された技術や原
理、授業の科学的な分析方法が、現場の
学校の教師たちの実践の見方や授業研究
の方法を規定してきた」（1992b, p. 121）。
以後，「授業の理論」「授業の科学」「教授
学」「教授技術の体系」等の建設を求める
研究が，それを専攻する教育研究者を中
心に開拓され，現場の教師たちの実践と
研究にも影響を広げていった（1992c，p. 
65）。「授業研究」の普及は，教室を複雑
な社会的文化的文脈から切り離し，「授業
研究栄えて授業滅ぶ」という皮肉な現象」
を引き起こした（1992c，p. 64）。 
当時の状況は「皮肉なものだった」と
いう。「科学的研究の結果が学校に普及す
ればするほど，現場では，教育知識の制
度化と特権化を助長して教師の自律性の
衰退と学校組織の官僚化が促進され，も
う一方で，教師の言語に理論的言語が浸
透すればするほど，彼らの実践を語る言
語は衰退し貧弱なものとなった（1993，
p. 61）3」。教師たちも教育研究者たちも，
「授業研究」という単純化された枠組み
に支配され，教師たちはその単純さに魅
力を感じ，教育研究者たちはその単純さ
ゆえに助言や指導ができる，という「悪
循環」に陥った（1992c，p. 82）。 
 
（２）「授業研究」の前提の批判的検討 
「授業研究」の推進者は，定量調査で
も定性調査でも，「実践者の内側の世界を
経験することなく，自らの専門領域のガ
ラス窓から授業を参観し記録し記述して
きた。」（1992c，p. 69）という。授業の科
学化と理論化を志向する「授業研究」は，
現実には多様であった。問題は，この先
にある。自己完結的な固有の理論領域と
しての「授業研究」には，いくつかの仮
説が暗黙に前提として設定されていた
（1992c，p. 69）。すなわち，①法則的認
識の神話と学習概念の心理学主義，②普
遍的教授学の神話，③教科教育学の神話 
④授業研究者の主導性の神話である。 
佐藤は，「授業研究」批判を続ける。こ
れらの前提に立脚した「授業研究」には，
暗黙あるいは意図的に除外した前提があ
る。「「授業研究」の氾濫で，学校の教室
と大学の研究室から失われた授業の見
方」として，以下の４点を挙げる。 
①文化的・社会的実践の過程であり，価
値中立的ではあり得ない。 
②実践的な問題解決の過程であり，高次
の省察と判断と選択を要求される。 
③授業の研究には，固有のディシプリン
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はなく，複合的な対象領域である。 
④研究としては総合研究の場であり，実
践者と研究者の個別・協同に形成される。 
従来の「授業研究」では，教育実践の
豊かさや複雑さが解明できないのである。 
 
２．新たなモデルと歴史的位置づけ 
（１）問題の構造的解決と新たなモデル 
教育研究と教育実践を暗黙に支配した
枠組みを克服し，従来の教職の専門家像
の代案を提示し，それにふさわしい教師
教育の実践を構築しなければならない。
そう考える佐藤にとって，「反省的実践
家」は諸問題の構造的な解決をはかる有
力なモデルであった，という（1993，p. 
23）。ここでは，『教師の省察と見識』
（1993）から２つの概念を確認する。 
１つ目は，「教職を，近代に確立した他
の専門職（医師や弁護士など）と同様，
該当する専門領域の基礎科学と応用科学
（科学的技術）の成熟に支えられて専門
化した領域と見なし，専門的力量を教育
学や心理学にもとづく科学的な原理や技
術で規定する考え方」である。「教育実践
は，教授学や心理学の原理や技術の合理
的適用（技術的実践）であり，教師は，
それらの原理や技術に習熟した技術的熟
達者として，その専門的成長は，教職関
連領域の科学的な知識や技術を習得する
技術的熟達として性格づけられる」。 
２つ目は，「教職を，複合的な問題解決
を行う文化的・社会的実践の領域ととら
え，その専門的力量を，問題状況に主体
的に関与して子どもとの生きた関係をと
り結び，省察と熟考により問題を表象し
解決策を選択し判断する実践的見識に求
める考え方である。この立場に立てば，
教育実践は，政治的，倫理的な価値の実
現と喪失を含む文化的・社会的実践であ
り，教師は経験の反省を基礎として子ど
もの価値ある経験の創出に向かう「反省
的実践家」」であり，その専門的成長は，
複雑な状況における問題解決過程で形成
される「実践的認識」の発達で性格づけ
られる。」という。 
２つのアプローチは，「実践の認識と表
現においても，それぞれ性質を異にする」
という。「「技術的熟達者」モデルの専門
家における実践的認識は，複雑な状況や
事柄を可能な限り単純に明示できる概念
や原理に抽象化し一般化することによっ
て，「確実性」を拡大する方向をとるのに
対して，「反省的実践家」モデルの専門家
における実践的認識は，一見単純にみえ
る状況や事柄の内外にはらむ多義的な意
味の複雑さや豊かさを解明しながら，「不
確実性」の世界へと踏み込む方向で展開
されている」のである。 
 
（２）専門職像の歴史的変遷の検討 
佐藤は，『反省的実践家』（1992b）では
「公僕としての教師」「技術者としての教
師」「専門家としての教師」という３つの
モデルと「反省的実践家としての教師」
を対比している（1992b，pp. 111-115）。
「「公僕としての教師」の側面が、官僚主
義的な行政システムに組み込まれ吸収さ
れながら、もう一方では、「技術者として
の教師」のモデルが、高度経済成長期の
産業主義イデオロギーを背景にして学校
に浸透」したため，「教師の職域と意識を
閉ざしてきた」と述べている（p. 118）。 
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一方，『教師文化の構造』（1994）では、
一部を修正する形で，教師像について，
以下のような説明がなされている。 
・公僕としての教師・・・戦前の「国家
の僕」から戦前の「公衆の僕」に再定義
され，大衆に対する誠実な献身性と遵法
の精神が求められている。 
・労働者としての教師・・・組合員運動
を基盤とし，「公僕としての教師」に対抗
して提起・普及し，社会意識と政治意識
の覚醒を志向し，労働者の連帯を謳う。 
・技術的熟達者としての教師・・・教師
教育と教職研修の制度化により普及し，
教育の技術と経営の科学化と合理化，有
能な教師による効率的な教育を志向する。 
・反省的実践家としての教師・・・「技術
的熟達者としての教師」の対抗文化とし
て形成され，実践場面での省察と反省に
よる実践的な知見と見識を求めている。 
佐藤は，これらを「官僚化／民主化」
の軸と「脱専門職化／専門職化」の軸と
が成す４象限に配置している。「公僕とし
ての教師」と「労働者としての教師」を，
「技術的熟達者としての教師」と「反省
的実践家としての教師」を対比し，「反省
的実践家としての教師」こそ官僚制から
の解放を達成するモデルと位置づける。 
 
３．実践の知識と思考の理論的探求 
（１）実践的様式と実践的知識 
佐藤（1992c）は，「授業研究」の普及
とその弊害は，シュワブの議論を想起さ
せるとして，「理論的様式」と「実践的様
式」の相対的な差異を強調する4）（p. 74）。 
佐藤によれば，「理論的様式」は，「そ
の目的を新しい知識の形成，その内容を
特定のことがらの厳密な認識，その方法
を既知の知識から解決可能な未知の知識
への移行という特徴をもつ知の様式」で
ある。一方，「実践的様式」の目的は，「特
定の知識の形成よりも実践的問題の解決
のための１つの意思決定であり，その認
識の内容は，厳密な特殊の知識ではなく，
多様な理論を総合して得られた全体的な
認識であり，その方法は，未知の問題解
決を不確定な前提に立脚して行うものと
ならざるをえない」というのである。 
「実践的様式」には，「熟考の方法」と
「取捨選択の総合の方法」がある。佐藤
（1993）は，「熟考」概念こそ，教師の知
識・思考研究に重要と考えた。曰く「実
践的知識は，活動過程における認識と省
察と実践経験の反省からもたらされるだ
けではない。〔中略〕理念的な概念や原理
を実践の文脈に即して解釈し直したり深
めたりする活動」によっても形成される。
「「熟考」は，実践的な問題の解決に向け
て多様な領域にわたる諸理論を「総合し
取捨選択する技法」を探求する思考でも
ある。」と主張している（p. 26）。 
「熟考」と「取捨選択」は，佐藤の関
わってきた教師たちの姿と重なり合う。
佐藤にとって，「「反省的実践家」モデル
の教師たちは，「技術的熟達者」モデルの
「技術的実践」よりもはるかに複雑で複
合的な実践を進めており，彼らの実践は，
文化的，社会的，政治的，倫理的実践の
複合体として展開されている。〔中略〕そ
こで展開される授業と学習は，教育学と
心理学の範疇を越えており，〔中略〕人
文・社会諸科学のほぼすべての領域の理
論的知識が関与する」のである（p. 26）。 
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（２）「実践的知識」と「実践的思考」 
佐藤は，「シュワブを起点とする一連の
教師の知識に関する諸研究と私自身の調
査と事例研究により，教師の専門領域で
固有に機能している「実践的知識」と「実
践的思考様式」の存在に注目し，その性
格を解明する作業」を進めてきた5）。「実
践的知識」の特徴は以下の５つである
（1992c，pp. 75-76）。 
①限られた文脈に依存し，具体的で生き
生きとし，機能的で柔軟であり，既知の
ことがらを再発見したり，解釈しなおし
て得られる「熟考的な知識」である。 
②子どもの認知，教材の内容，教室の文
脈，事例の知識など，特定の知識である
ことから，その形成のためには授業の事
例研究（臨床研究）の方法が有効である。 
③不確定な状況に探りを入れながら未知
の問題解決に向かい，状況に内包された
多様な可能性を洞察しより良い方向を探
求する，特定の学問領域に還元できない。 
④顕在的な知識としてだけでなく潜在的
な知識として機能しているため，多様な
視点から授業の深層，複合性，豊かさの
解明へと向かう接近が求められる。 
⑤個性的な性格をもち，個々の経験に基
礎を置くため，これを高めるには，相互
の知識の交流だけでなく，相互の実践的
な経験を共有する機会が必要である。 
また，佐藤らによる調査研究（1991）
に言及し「実践的思考様式」の特徴を挙
げている（1992c，p. 76）6）。すなわち，
①実践過程における即興的な思考，②不
確定的な状況への敏感で主体的な関与と
問題表象への熟考的な態度，③実践的問
題の表象と解決における多元的な視点の
総合，④実践場面に生起する問題事象相
互の関連をその場面に即して構成する文
脈化された思考，⑤授業展開に固有性に
即して不断に問題表象を再構成する思考，
という５つである。 
佐藤によれば，こうした動向を踏まえ
ると，「授業研究」を基礎づけていた「科
学的技術の合理的適用」の原理では解決
しえない複雑な様相を呈してくる。〔中
略〕教師の行う授業の研究も教育研究者
の行う授業の研究も，「授業研究」の推進
者たちが想定したほどには単純なものに
はなりえなくなるだろう」と指摘してい
る（1992c，p. 77）。 
 
４．３つの主題に対応した代案提示 
（１）展望としての「授業の研究」 
佐藤（1992c）は，「授業研究」に代わ
る「授業の研究」を提案している。 
授業の研究に携わる者は，「教師たちが
研究者たちとは異なった独自のレトリッ
クとディスコースを形成して実践的な諸
問題の解決にあたっている事実を認識し
なければならない（p. 77）」と前提し，
「「実践の言語」と「理論の言語」の相違
を認識することは，教師の行う授業の研
究（実践的研究）と研究者の行う授業の
研究（理論的研究）の新しい関係を創出
する必要を提起している（p. 77）。」と新
たなあり方を提示する。 
曰く「授業の研究は本来的に「実践的
研究」であり，その主体は教師である。」
として，「教師たちが「実践の言語」で提
起している諸問題を，自己の専門領域の
課題に即した「理論の言語」に翻案して
解決にあたり，その「理論の言語」と「実
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践の言語」の結び目を形成する研究であ
り，その作業を通して教師たちの実践的
研究を支援する研究」である（p. 79）。 
個別領域で行われてきた授業に関する
研究は，授業の研究として，「教師の実践
的研究と諸分野の研究者の理論的研究が
交流され総合される共同研究に具体化さ
れ展開される必要がある。」（p. 79）と構
想し，「教育研究者自身が指導的立場から
抜けだして，教師たちに学びながら彼ら
と育ちあう関係を樹立することであり，
さらには，教育以外の専門家の参加をあ
おぐこと」を新たに提案している。 
 
（２）「学習共同体」への転換 
佐藤は，学校が「反省的実践家」の集
団に再編成された先をホームズ・グルー
プの学校像に求め，「教える制度」から「学
習共同体」への転換を提唱した。 
「学習共同体」としての学校とは、「子
どもだけでなく、校長，教師も、そして、
親も学ぶ場である。この学校像における
学習の過程は「所与の知識や技術の習得
ではなく，言語や知識を媒介にした「意
味の構成」である。その過程は，心理だ
けでなく文化や社会の活動であり，これ
を理解するには幅広い学問領域が関連す
る（1992a，p. 212）」のである。 
子どもだけでなく教師も変わる（1992b，
pp. 131-134）。「子どもたちが文化を理解
し社会への参加を準備する学習を友達と
展開するだけでなく，そういう子どもの
学習を援助し開いてゆく教師自身が，学
校の同僚と共に，教える文化内容の意味
を再解釈し，子どもの学習を社会的文脈
と関連づけてとらえ直しながら，より深
い「学習」と「授業」の概念を形成する
学校でもある」とされている。 
２つの論考では，「社会改造主義」と「子
ども中心主義」の学校改革論を跡づけて
いる。「子ども中心主義」の系譜は，エッ
センシャル・スクール連盟の学校構想と
ホームズ・グループの学校構想とに分け
られる。この「学習共同体としての学校」
という構想は，後者の系譜に位置づき，
背景には大学と学校と地域が連携する
「学習の共同的性格」が不可欠である。 
 
（３）専門的成長の問題への対応 
佐藤（1993）は，「反省的実践家」への
転換は，教師の専門的成長に関する２つ
の問題に対応する，と考えている。 
１つ目は，「場と関係の問題」である。
曰く「「技術的熟達者」モデルでは，教師
の専門的成長の場は，教育関係の科学的
な知識と技術を研究し普及する場である
大学や教師研修センターに求められる。
〔中略〕それに対して，「反省的実践家」
モデルにおける教師の専門的成長の中核
的な場は，実践的問題が生起する教室と
学校であり，その教師教育の過程は，実
践者相互の省察と熟考の相互交渉を軸と
して展開されている。」として，場と関係
の転換を促している（p. 29）。 
２つ目は，「社会的文脈の問題」である。
「反省的実践家」モデルの教師教育は，
この問題に関する研究課題を提起してき
た。佐藤は，「決定的な役割を果たすもの」
として，「同僚性」と「援助的な指導」に
注目する。曰く「「同僚性」とは，教師た
ちが教育実践の改善を目的に掲げて学校
の中で協同する関係を意味している。〔中
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略〕他方，「メンタリング」とは，先輩教
師が後輩教師の専門的自立を見守り援助
する活動を意味している。」という。これ
らの意義として，「教師の専門的成長が，
個人的過程というよりは，むしろ，共同
的社会的過程であることを表現しており，
学校における教師教育の機能をフォーマ
ルにもインフォーマルにも高める必要を
提起している」とある（p. 30）。 
 
Ⅳ．佐藤による「省察的実践」論 
ここまで，佐藤による「省察的実践」
論の知見や主張を確認してきたが，最後
に，その主題や論理の「全体像」を描き，
若干の考察を行うこととする。 
（１）主要な論考にみる「全体像」 
佐藤の主要な論考では，「授業研究」「教
師モデル」「実践的言語・様式」という主
題があり，それぞれについて「問題把握」
「問題分析」「代案提示」という視角から
論述されている。 
①「授業研究」の弊害と前提 
「授業研究」の普及による様々な弊害や
背景の検討がなされ，研究者たちが従来
の立場から降り，現場に学び援助する「授
業の研究」が提起されている。 
②教師モデルの構造的転換 
新旧のモデルの比較だけでなく，教師像
の歴史的変遷を跡づけ，その社会的文脈
として官僚化・産業化を指摘し，「学びの
共同体」が提起されている。 
③「実践的言語・様式」の解明 
シュワブなどの知見を根拠に，「実践の言
語・様式」の独自性を前提に，教師の知
識と思考に着目し，「省察」や「熟考」を
教職の専門性に位置づけている。 
（２）アポリアという二項対立 
佐藤は，教師の専門的力量は，「１つの
問題に相反する２つの解釈があり，両者
が合理的根拠をもつ，１つのアポリアで
ある。」と述べ，これを構成する２つのア
プローチが「技術的熟達者」モデルと「反
省的実践家」モデルであるとする。曰く，
「２つの「教職専門性」の概念の確執で
あり，この２つの概念の近代における分
裂にほかならない。」として，教職の専門
的力量を問う議論を展開するためにこの
専門職像を明示した（1993）。しかし，本
当にアポリアだろうか。佐藤の説明では
対立軸が実はそれほど明確ではない。し
かも，新たな専門職像を提示する際，省
察的実践（志向性）とモデル（属性）を
対応させているが，こうした概念化は，
彼自身の問題把握や問題分析を損ねる。
アポリアを引き寄せる二項対立こそ，近
代的な思考方法の前提ではなかろうか。 
 
（３）思考と制度の関連性の矮小化 
『教師文化の構造』（1994）では，「官
僚化／民主化」「専門職化／専門職化」の
２軸から成る４象限にモデルを配置して
いた。佐藤は，「公僕としての教師」から
は献身性と無限定性，「技術者としての教
師」からは効果や効率の尊重，「専門家と
しての教師」からは国家からの制約，と
いう性質を導き出している。「仮想敵」は，
「官僚化と産業化による学校教育への構
造的制約」である。しかし，モデルに見
出された性質と官僚化・産業化との関連
性が明確ではない。官僚化や産業化は政
治や経済の現象を表し，その性質が社会
に浸透する過程である。教育の研究や実
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践がこれらから影響を受けることは見逃
せないが，時代や場所を問わず作動して
いる近代社会のあり方であろう7）。 
 
（４）「授業研究」の系譜と性質 
佐藤の「授業研究」批判のような「技
術的合理性の適用」を前提する調査だけ
ではなかった。たとえば，実践の複雑さ
や豊かさの一端を描いていた「仮説生成
型」の調査，研究者と学校現場とが協同
で行う「アクション・リサーチ」，教師自
身が調査者の方法を用いる「ティーチャ
ー・リサーチャー」などがあった。佐藤
は，1994 年の論考では，ナラティブやラ
イフヒストリーの研究方法に言及してい
るが，そうした研究方法はすでに 1960
年代には学級や授業の研究にあった。な
お，共著書『授業研究入門』（1996）にお
いて稲垣が言及しているデラモント＆ハ
ミルトンの文献（1986）の原著論文（1974）
において，「カテゴリー分析」の手法は批
判的に検討されていた。 
 
（５）ショーンの「省察的実践」論 
佐藤は，ショーンが理論研究だけでな
く専門職の事例による実証研究に基づき
モデルを提示したことに着目した。ただ
し，ショーンがどのような主題を盛り込
み「省察的実践」を説明しているのか，
佐藤の見解が詳細ではない。ショーンに
よるモデルの概要を述べた箇所は，『反省
的実践家』（1992b）と『省察と見識』（1993）
である。しかし，その概要は先述のよう
に詳細な説明ではなく，「省察的実践」の
構成条件に言及しているのは『省察と見
識』（1993）のみである8）。この概念につ
いて，いくつかの理論研究が検討したも
のの，下位概念や論理構成を描き出した
日本の論考は管見の限り見当たらない。 
 
注）
                                                        
1 本稿では「省察的実践」を主題とする
主な論考に限って論じる。 
2 「科学的技術の合理的適用」の例（p. 
121）として，「国教研の教育研究の紀要
論文における教師の執筆の多さ」「文部省
と地方教育委員会による研究指定校制度
の普及」に言及している。 
3 別の論考（1992c，p. 74）で，「授業研
究」のテクニカル・タームが教師たちの
言語に氾濫するほど，彼らの実践を語り
記述する言語は抽象化されて具体性を失
い，やせ細り衰退した，と述べている。 
4 シュワブは，上からのカリキュラム改
革により「理論的様式」の言語と知識が
教室に浸透する中で，教師たちの「実践
的様式」の言語と知識が「瀕死」の状態
を迎えたと述べ，教師たちの「実践的様
式」の独自性に基づき，教室を基礎とし
たカリキュラム改造を探求した。 
5 別の箇所では，ショーマンに依拠し，
「授業を想定した教育内容に関する知
識」を代表例としている。 
6 調査（1991）は，理論研究の知見に基
づく実証研究である。教師の実践に関す
る研究は５つの問題領域に分類され，こ
れらの問題領域の知見の内容や方法につ
いて課題が指摘されている。 
7 ショーンは，技術的熟達者だけでなく
反省的実践家も，官僚化や産業化に回収
される可能性があると指摘している。 
8 この論考で，活動過程における認識，
活動過程における省察，状況との対話，
活動過程における認識と省察に関する反
省，反省的な状況との対話，という用語
に言及はあるが，説明はほとんどない。 
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A Process of Transition of “Reflective Practice” in Childhood Research (2): 
An Introduction and Development of “Reflective Practice” by Manabu Sato 
TAKAHIDE IKEDA 
Faculty of Health and welfare Science, Okayama Prefectural University 
Abstract 
Donald Shon presented an epistemological turn of professional model, from “Technical 
Rationality” to “Reflective Practice”.  Manabu Sato introduced this turn in Japanese 
literature of educational studies as “a new model of teachers”.  An analysis in current 
study of logical structure of his papers brings four elements; his practical experience, 
problem understandings, problem analysis, and alternative presentations.  Using these 
elements as analytical viewpoints to read his papers, main themes could be categorized into 
three domains; teaching research, teacher model, and practical knowing.  In the first, a turn 
of research literature was presented from research of teaching from research on teaching.  
In the second, a historical change of models was criticized against bureaucratization and 
industrialization.  In the third, a theoretical inquiry was continued into practical knowing 
of reflection and deliberation.  Manabu Sato remained some crucial questions; an “aporia” 
of knowledge and thinking, relations of bureaucratization and industrialization, educational 
findings of classroom research, and total picture of reflective practice. 
 
Keywords: reflective practice, discourse analysis, teacher development, Manabu Sato 
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